




















う視点に立ち､ 幼児児童生徒１人１人の教育的ニーズを把握し､ その持てる力を高め､ 生活や
学習上の困難を改善又は克服するため､ 適切な指導及び必要な支援を行う｣ (文科省) ことが









村 上 加 代 子
キーワード：学習障害 ()､ 発達障害､ 読み書き困難､ 英語指導､ ビジョントレーニング
要 約
2011年４月から､ 神戸山手短期大学において ｢読み書きが苦手な児童への英語教室｣ (チャレンジ
英語教室) を開講している｡ 本稿では半期 (11回) コースを受講した二事例を抽出し､ チャレンジ英
語教室での読み書き指導に加え､ 弱さが見られた視覚機能の補強トレーニング (ビジョントレーニン








の代表として､ 田中ビネー知能検査 (対象年齢２才以上)､ (同５～16才) があげら
れ､ 近年開発されたなども広い意味で知能検査の一種と考えられる｡ これらの検査に
よって､ 個人の能力の特徴を把握することが容易になり､ 得意不得意だけでなく､ 苦手な課題
等の個人内差を知る参考が得られる｡ は､ ウェクスラー (	
	) が開発し､ 全
般的な知能の発達水準だけでなく､ 情報処理特性の分析が可能である｡ ｢言語性｣ ｢動作性




ルをみつけることが可能である｡ 藤田ら (2009) は､ の検査結果を参考にした科目指
導をまとめ､ 子供の能力のアンバランスを得意な認知処理様式を積極的に活用する例を多く紹
介している｡ 児童にとってより負担が少なく､ 効率よく学ぶヒントとして､ 認知処理様式の個
人差は大いに参考になる｡
英語では､ 最初の文字導入でつまずく児童が多い｡ アルファベットは､ 小学校３学年におい
て国語の時間にローマ字として導入されている｡ しかし､ ひらがなや漢字に比べ､ 指導にかけ
る時間が圧倒的に少なく､ ローマ字の読み書きを修得しないまま中学校に進学する児童も多い｡
そして中学校では､ 数回の文字指導ののち､ 教科書の文章を読むことを求められる｡ 国語にお





		ら (1999) は､ 英語使用時にのみディスレクシアを発症する日本語－英語
のバイリンガルの事例で､ ｢粒子性と透明性の仮説｣ を立て説明を試みた｡ 透明性の尺度では､
文字と音とが１対１対応になっているほど透明性が高いと言え､ 高い透明性をもつ文字体系の

















開始した｡ 担当教員は１名で､ ほかに補助員としてタイピング指導に１名のボランティア､ そ
して補助が可能な保護者が適宜運営を手伝う形式であった｡ アルファベットの導入に関しては､







ていなかった｡ 教室入会の条件は､ ｢小学校４年生から中学２年生で､ 読み書きに何らかの困







通常教室に在籍｡ 受講開始後､ 保護者からは ｢読み書きが苦手です｣ との報告があっ
た｡ 知能検査は受けていなかった｡ 以前は学校の授業に保護者が付き添っていた｡ レッ
スンでは､ 落ち着きがなく思ったことをすぐに口にしてしまい､ 話しを最後まで聞い




アスペルガー症候群との診断あり｡ 103､ 106､ 	99で､ 言語性能力と動作性








つから３つに分け､ 教師の指示により､ 個別の活動を２種類取り組むようにした｡ ここでいう
個別とは､ １人で取り組むという意味ではなく､ それぞれが異なる内容あるいは進度の活動を
行うことを指す｡ 例えばある日の第２部では､ 小学生グループは指導教員と英文字に取り組む｡


















７. 書き練習：指筆 (ゆびふで)､ ホワイトボード
４. 読み書き指導経緯
児童と児童は､ アルファベットの読み書きのレベルがほぼ同じであったため､ 基本的に
は同じ教材でレッスンを進めた｡ 第１回目のレッスンで､ アルファベットの大文字､ 小文字の
アセスメントを行った｡ 読みでは､ ランダムに並んだ文字を読み上げていく課題､ 児童は大






活動時間 活 動 概 要
30分～40分
第１部 ｢全体活動｣












アで文字と音の確認練習を行った｡ 『フォニックス練習帳』 では､ 小文字のフォニックス導入
ページから始め､ 音の足し算のルールを特には意識させずに､ 発音に注意しながら行った｡ こ




文字からなる単語の音を聞きとり､ マスに正しいアルファベット (小文字) を選択するという
活動である｡ 聞き取る単語はネイティブに発音される､ 未習のものである｡ アプリの画面に絵
(ピクチャー) と空の３マスが表示される｡ ネイティブが一度､ 単語を読み上げる｡ もし単語
を構成している文字がわかれば画面下のアルファベットをタッチし､ 空のマスに移動させる｡
正しい文字であれば､ その位置に留まり､ 間違った文字であれば外れる｡ もし単語の構成文字
がわからない場合､ 空のマスをタッチするとその文字のフォニックス音が発音される｡ 児童は
その音に対応する文字を下のアルファベットから探せばよい｡ この活動では､ 一つ一つの文字
の音声により注意を払い､ 文字と音の対応が強化された｡ は１台しかなかったため､ 交互












導入であったため､ 実際の練習は２回目からであった｡ 書字の準備段階の活動として､ カラー
粘土を使ってアセスメントで書けなかった文字を作成した｡ リストから作りたい文字と好きな
色の粘土を選ばせ､ 見本をみながら作成したのち､ 目をつむった状態でほかの文字と比較した
り､ 言葉に出して違いを述べさせたりして､ 意識的に形と音を認識させるよう指導した (合計
５レッスン)｡ 児童はそれほど関心がないようであったが隣の児童と比較したりすること
で､ 自分の文字を ｢かっこよく｣ しようと工夫していた｡ 色や形にこだわりのある児童は積
極的に参加し､ それぞれの文字のイメージをストーリーなども考えたりしながら遊びとして楽






例：教師 ｢この文字と､ この文字は､ どこが違うの？｣




例：教師 ｢この文字と､ この文字は､ どこが違うの？｣
児童 ｢こっちはこっちが出てて､ こっちはこっちが出てる｣
教師 ｢は左が丸くて､ は右に丸いのが出てるんだね｡ ちょっと手でつくってみよう｡
どっちがかな？左はどっち？そう､ こっちが左｡ 左に出ているほうが､ だね｡｣
また､ 粘土で作った文字は ｢書いてもよい｣ というと､ 両名とも楽しそうにホワイトボー
ドで書き練習を行っていた｡ これは得に活動としてではなく､ 休憩時間の自発的活動であ
る｡
文字指導と並行して､ タイピングのレッスンを開始した｡ その目的は､ 文字と音の対応練習
に運動を関連させることと､ もし読み書きが今後も困難であるのなら､ タイプ入力はポメラや
ワープロなどの補助器具使用に大切な技術を身につけることである｡ １回あたり20分程度｡ ２
名とも初心者で､ 文字に対応する指の位置を覚えることから始まった｡ タイピング指導は､ 経
験のある補助員が担当した｡ ３回目には､ 児童はほとんど位置を覚えていた｡ 11回レッスン











た｡ しかし､ に関しては､ 鏡
文字が心配であったため､ 口頭で向きや形を説明するようにさせた｡ 児童は指を使ってと
を覚える方法を身につけ､ 間違いがなくなった｡ この練習の後はホワイトボードで自主練習
をするときも､ 四線をきちんと書き､ ｢これは上がでる｣ ｢これは地下１階｣ など言いながら練
習を行っていた｡ この活動を３回で完了し､ 実際に指を使った書き練習を開始した｡ 鉛筆では










の傾向がある児童が ｢早く､ 早く｣ と気持ちが
先走るのを抑える意図があった｡ 両名とも､ 真
剣に文字を書き､ 間違えたり､ 思ったように書
























また､ カーツ (2010) は読み書きをするときに文字を裏返す､ 左右の区別がつきにくい､ 位置
関係の認識や視覚記憶の弱さなどは､ 視覚を効果的に使えていないことが原因であると指摘し
ている｡ 見る力には､ ｢視機能｣､ ｢視覚情報処理｣ があげられる｡ 視機能はさらに ｢視力｣ と
｢運動機能｣ に分類される｡ 視力は注意して見分けようとする対象物を､ どれだけ細かく見分
けられるかを表す単位であり､ 運動機能は眼球運動､ 両眼視､ 調節などである｡ 後者の力が弱
い場合､ 一点を集中して見つめたり､ 素早く正確に視点を移動することが困難になる｡ そのた
め､ ものさしの小さいメモリが見えにくい､ 小さい字が読みづらい､ または､ 行を読み間違え
る､ 黒板の文字を写し間違えるなどが起こりやすくなる｡ 視覚情報機能が弱いと､ 形態知覚や
空間知覚､ 目と手の協応などが関係するため､ 文字が鏡字になる､ 字のバランスが悪い､ 物に
ぶつかりやすい､ 鉛筆の操作がぎごちない､ 書いているときに枠から文字がはみ出すなどの問
題が起こりやすくなる (奥村､ 2011)｡ しかし読みにくさや文字が書けないことが､ 視覚機能
の問題であると気づかれにくく､ 適切な処置がないまま学習に困難を抱えているケースも多い
が､ トレーニングやメガネで改善することが可能である (北出､ 16)｡
｢チャレンジ教室｣ では､ ２回目のレッスンで､ 参加者全員に視覚機能の簡単なチェックを
行った｡ その結果､ 全員が追従性眼球運動､ 跳躍性眼球運動､ 両目のチームワークのいずれか
に弱さがあることがわかった｡ 児童は､ 追従視の際に､ 斜めの動きがぎこちなく､ 跳躍視で
も同じく斜めがうまく焦点が合わせられなかった｡ 児童は､ 追従性､ 跳躍性で目を注視して
おくことができず､ つい頭が動いてしまった｡ また､ 両眼の寄せが40センチのところまでしか
できなかった｡ このため､ 児童と児童には､ ｢チャレンジ教室｣ 以外に３度､ 英語読み書
きを兼ねたビジョントレーニングを実施した｡ アセスメントには､ 読みの検査 ()５ と視
知覚検査 (	
3)６ を実施した｡
児童の検査１回目の検査結果は､ タテ読み257秒､ ヨコ読み365秒､ 比率142､ 間違
いが０である｡ いずれも同年代の平均値とほぼ同じであるが､ タテ読みに比べてヨコ読みのス
ピードが遅い｡ 	
3 のスコアは47で､ 図と地の認識､ 視覚的短期記憶､ 視覚形態完成､ 情




児童の１回目の検査結果は､ タテ読み397秒､ ヨコ読み484秒､ 比率123､ 間違い21
であった｡ スピードは年齢平均より少し遅い程度であったが､ 間違いが非常に多かった｡ 主に
読み飛ばし､ 読み間違いである｡ 	
3 検査のスコアは36で､ 方向認識が少し弱かったがそ







スンを行った｡ 以下は､ ビジョントレーニングを意識した活動教具､ 内容である｡
①目の体操 (眼球運動)
追従性眼球運動､ 跳躍性眼球運動､ 両目のチームワーク運動を保護者と一緒に練習し､ 家庭
でも取り組んでもらえるようにした｡
②トレーニングソフトウェア (眼球運動)
③絵カード取り (眼球運動､ 短期記憶､ 視覚記憶)
色と形のカードを12枚用意した｡ に合わせて単語と絵カードをマッチさせる練習を行っ






























ひもに通したビーズを遠くから手前に順に見る｡ 児童はビーズが ｢よく見えない｣ とのこ
とで､ １回目から自宅活動として取り組んだ｡
自宅では､ 児童はパズル､ 迷路､ 間違い探し､ 	を課題として毎日いずれ
かを５分～10分ほど取り組んでもらうよう指示した｡ 児童は､ ブロックストリング､ 目の体
操､ 迷路､ 間違い探しの課題を､ 同じく５分～10分取り組むよう指示した｡ 保護者の熱心な協
力のおかげで､ ３回目のレッスン後に視機能検査を行った際､ 両名とも､ 
､ 3 の
両方に改善が見られた｡ 児童は､ 以前は苦手であった斜めの動きのぎこちなさがとれ､ スムー
ズに動き､ 本人も ｢全然､ なんともない｣ と述べていた｡ 自宅で ｢目の体操｣ をほぼ毎日続け
ていた児童は､ 追従性眼球運動､ 跳躍性眼球運動､ 両目のチームワークに大きな改善が見ら
れた｡ ブロックストリングスでは､ 当初はすべてのビーズがぶれていたのだが､ 3回目にはず
いぶん近づけても正しく見えるようになった｡ ２度目の児童の
スコアは､ タテ読み23
7 (＋２､ 前回比)､ ヨコ読み319 (＋49)､ 比率134､ 間違い数０である｡ タテ読み､ ヨコ読
みともスピードが上がり､ 比率バランスが向上していた｡ 3 は56で､ 全体的に間違いが
減り､ 視覚的短期記憶､ 視覚形態完成に特に向上が見られた｡
Ⅳ. まとめ
学習障害と一言でいっても､ その問題の表れ方は､ １人１人異なる｡ 補習をする場合も､ 遅
れているからといって全員に同じ指導をするのではなく､ 困難の箇所や表れ方によって､ 児童
に合わせた指導を行う必要がある｡ ｢チャレンジ英語教室｣ の参加者は､ 全員読み書きが苦手
という共通点がある｡ しかし苦手な理由やつまずきはさまざまで､ 全員に同じタイプの指導を
することは効率的ではない｡ 従来の ｢何度も書いて覚える｣ という方法が合う児童もいれば､
そうでない児童は失敗を繰り返し､ 苦手感が増すだけであることも考慮すべきである｡ チャレ
ンジ教室では､ 読み書きのどこに困難を抱えているかのアセスメントとして､ 視覚機能のチェッ
クを取り入れた｡ 児童は､ ビジョントレーニングを行うことで､ 追従性眼球運動､ 跳躍性眼
球運動ともに改善が見られたほか､ 以前よりも落ち着きが見えるようになり､ 集中が持続する
ようになった｡ 遠回りに見えるようでも､ 本人の見え方､ 聞こえ方､ 情報の処理の仕方の弱さ
を補う活動などを取り入れることが､ 結果的に学習の条件の改善につながるのではないかと考
えられる｡ 様々な困難を抱える児童に ｢どう教えるか｣ のヒントは､ 対象児のアセスメントに
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注
１ ｢特別支援教育の対象の概念図｣ 文科省､ 平成19年５月１日現在の数値｡
２ は学習障害 ( ) ､ .は ､ 注意欠陥／多動性障害 (.(
/82/<) を意味し､ ｢等｣ はアスペルガー症候群を含む｡
３ この数値は､ 平成14年に文部科学省が行った調査に於いて､ 学級担任を含む複数の教員により判断
された回答に基づく物であり､ 医師の診断によるものでない｡
４ 平成18年６月に､ ｢学校教育法等の一部を改正する法律｣ が成立し､ 平成19年に改正法が施行された｡
５ <230=<3*
６ =(>?/2*
― 123 ―
	

